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ある幼少期入国児童を対象 とする縦断的事例研究
一4年半の日本語指導、言語テスト、諦 一 ・ら一
滑川恵理子(お 茶 の水女子大学大学院生)
Eriko1549@aol.com
キー ワー ド:母語 、幼少期入 国児童、タラ〉レリミテッド/鞘 的セミリンガ レ現象
組み合 わせ指導法、 自分 のことば
1.は じめに
成人が第二言語の環境下で生活することになったとして、第二言語の習得が進ま
ないことはあっても、第二言語の学習によって第一言語、すなわち母語が後退する
とは考えられない。ところが、母語が形成過程にある子どもの場合、第二言語の環
境下に入ることによって母語が伸長 しなくなる、あるいは喪失する危険性す らある
ことが1970年代に明らかになった1。母語が未発達の子どもにとって第二言語の習
得は必ず しも明るい未来を約束するばかりではないのである。
2.研 究の背景
「しきい理論」(Cummins1978)では、バイ リンガルの レベル を2つ の しきい
で3つ の段階に分 け、子 どもの認知面 とバイ リンガ リズムの関係 を説 明 してい る
(図1)。子 どもの両言語の言語能力が2つ の しきいの うちの高い方(図1の 「第2
の しきい」)をこえる と、子 どもはバイ リンガ リズムによって認知的 に恩恵 を受 ける
ことができる。 しかし、同年代の子 どもと比べて両言語 において言語能力が不十分
で低 い方の しきい(図1の 「第1の しきい」)に達 しない場合、バイ リンガ リズムに
よって認知的にマイナスの影響 を受 けるとい う。 この認知的にマイナスの影響 を受
けている子 どもが 「ダブル リミテ ッ ド/一時的セ ミリンガル現象」の状態にあると
考え られ る。バイ リンガ リズムの環境下にある子 どもの言語の発達 を必ず しも楽観
できないのは、母語を喪失す る恐れがあるだけでな く、第二言語の発達の面で も 「第
1の しきい」 をこえることができない とい う 「ダブル リミテッ ド/一 時的セ ミリン
ガル現象」の状態 に陥る危 険性があるか らである2。そ して、もし、このよ うな 「ダ
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ブル リミテッド/一時的セミリンガル現象」の状態に陥ってしまった場合、子ども
が就学後に様々な困難に遭 うことが推測され、特に研究の進展が求められる問題で
あると言える。
3階:両言語で年齢相当の能力を発揮する子 ども。
バイ リンガル環境によって認知的にプラスの影響を受けている。
第2の し きU丶
2階:両方ではなく、どちらかの言語において年齢相当の能力を
持っている子 ども。
バイ リンガル環境によって認知的にプラスの影響もマイナスの
影響も受けていない。
第1の し きU、
1階:両言語において年齢相当の言語能力が不十分な子ども。
バイリンガル環境によって認知的にマイナスの影響を受けている。
図1し きい理論
(Cummins1978の理論 を図示 したべ一カー1996:165の図をもとに作成)
しかし、国内の子どもを対象に、「ダブル リミテッド/一時的セミリンガル現象」
に焦点を絞った研究はこれまで見られず、いくつかの調査研究の一部でこのような
子 どもたちに言及している例を見るのみである。例えば、 日本在住のポル トガル母
語の小 ・中学生を対象に二言語の会話力調査を行った中島&ヌ ナス(2001)で
は、日本で継承語教育が確立されない中、母語での就学経験がなく母語読解力を獲
得す るチャンスがないまま成長し、 目本語会話力においても学習言語の領域まで到
達できない子どもたちの存在に言及 している。また、 日本在住の中国語母語の小 ・
中学生を対象に二言語の作文力(会話力)を調査 した河野(2004)と穆(2005)
においても、年齢が低い時期に入国した子どもで日中両言語の発達において伸び悩
んでいるケースが見られるとしている。これ らの調査研究の結果に共通するのは、
入国年齢が低 く母語での就学経験のない子どもは、入国年齢が高く母語での就学経
験がある子どもより母語喪失の危険性が高く、同時に第二言語の発達の面でも不利
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になることが ありうるとい うことである。 これ らの結果か ら、母語が未発達の年齢
で入国 したことと、「ダブル リミテ ッ ド/一時的セ ミリンガル現象」とに何 らかの関
係 があるのではないか と考えられ る。
3.研 究 目的
前章にて、「ダブル リミテッド/一時的セ ミリンガル現象」の例と推定される子ど
もに言及 しているいくつかの調査研究に触れたが、これらはいずれも横断的調査で
ある。横断的研究は子どもたちの言語発達の全体像を捉えることができるが、一方
で、成長過程にある子どもの言語発達の一時点しか捉えることができないという限
界がある。よって、発達段階にある子 どもの言語能力の成長や衰退などの変化を詳
細に捉えるために、縦断的研究も行われるべきである。
そこで、本稿では、4年半の日本語指導の記録をもとに、ある入国年齢が低い子
ども(=「幼少期入国児童」)Aの日本語の力と学習の実態にっいて縦断的な記述を
試みる。さらに、日本語だけでなく母語の実態も把握するため、母語の口頭能力テ
ス トと家庭の言語環境調査の結果も踏まえて、その子どもが 「ダブル リミテッド/
一時的セミリンガル現象」の一例に相当するかどうか検討する。
なお、本稿は1人の子 どもを対象 とするもので、一般化を目指すものではない。
しかし、1人の子 どもの縦断的なデータを詳しく追 うことは、学校や地域での学習
支援のあ り方や家庭への働きかけについて示唆を得るために非常に重要であると考
える。なぜなら、子どもの入国年齢や滞在月数を変えることはできないが、子ども
に対す る学校や地域、そ して家庭での様々な支援は、人の意志や努力によって変え
られるものであるからである。
4.子 どものプロフィール と日本語指導の概要
実態の記述 に入 る前に、 ここで、Aの プ ロフィールや 日本語指導の概要などにつ
いて触れ る。
4.1Aの プ ロフ ィー ル
・男児 、1995年生 まれ 、現在(2007年1月)11歳 、小 学5年
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・日本政府が難民受け入 れを認 めてい るイ ン ドシナ3国 の中の1国 出身(家 族
全員が同国人)
・2000年5月(満5歳になる直前)難 民の家族 として入国
・約1年 自宅近 くの公立保育園に通 った後、2002年4月公立小学校に入学
・同居 してい る家族は父、母、姉(高 校1年 、18歳)、妹(3歳)
なお、家庭の言語環境 については、第6章 にて詳 しく触れ る
4.2日本語指導の形態
就学にあたり保護者から 「Aの日本語が心配だ」とい う相談があり、小1の5月
から教育委員会派遣の非常勤の 日本語講師(職名は日本語指導協力者)である筆者
による日本語指導が始まった。筆者は当時Aの 姉の日本語指導も担当していた。当
初から母語を使用せず 日本語のみで対応 した3。一対一の個別指導(取 り出し授業)
を基本に、小3の2学 期からは適宜 「入 り込み授業」も加え、現在(2007年1月)
も継続 している。
4.3日本語指導の時間数(小1～ 小5)
就 学当初、週1日 各1時 間でスター トしたが、小1の11月 以降週2日 各1時 間
とな った。その後、小2進 級時に週2日 各2時 間に増え4、 現在までその時間数が
続いている。Aの 学習の遅れが心配 されたため、筆者を含む学校側 と教育委員会が
協議の上、 これまで2回 、時間数が増や され た。
5.学 習の実態一4年半の日本語指導から
第5章 では、これまでの学習の実態5を 、第1期:様 々な読み書 き練習(小1～
小2の9月)、 第H期:教 科学習の 開始(小2の10月 ～小3の 終わ り)、第皿期:
現在 の学ぶカ(小4～ 小5の10月)の よ うに大きく3つ の時期 に分けて記述する。
5.1第1期:様 々な読み書き練習(小1～ 小2の9月)
5.1.1就学当初 のAの 様子
Aが 居住す る自治体では、就学に当た り何 らかのかたちで母語 や 日本語の レベル
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をテス トする制度はないため、Aの就学当初のことばの力を示す客観的な指標は残
っていない。筆者が書いた日本語指導の当時の記録によると、Aの ことばの状態に
ついて次のように記してある。まず、Aが姉 と一緒にいる時に母語で発話 したとい
う記録は見 られず、次に日本語の話す力については、日本語の誤用が目立ったとい
う記録もない。 日本語でことばのや り取 りができていたが、就学したばかりでまだ
幼児 さが目立ち、落ち着いて勉強ができない、という状態であったということが記
されている。
一方、小1の クラス担任の就学当初の所見は、生活面では友だちとの トラブルや
逸脱的行動は特になく、日本語の指示に従っているが、学習面については数字以外
の文字が全く分からない、授業中挙手するのだが当ててみると答えられず口ごもっ 一
てしまう、とい うことだった。保育園に約1年 間通っていたこともあり集団生活に
大きな問題はなかったのだが、学習面では就学当初から心配な様子を見せていたと
言える。
数字だけはクラスで習ってすぐ覚えられたものの、平仮名の読み書きができない
状態では、算数の単純な計算問題以外にクラスで参加できる学習活動は少なく、必
然的に授業中 「ポーッとしている」ことが多くなる。そのため、日本語指導の当初
の目的は文字の読み書きを覚えてクラスでの学習に参加できるようになることとな
り、様々な読み書きの練習に取 り組んだ。
5.1.2平仮名 の練習
平仮名 の練習では、外国人児童向けの教材や教具の他、手製 の文字カー ドな どを
使用 し、主に名詞 の単語で練習 した。当初 は、文字カー ドを提示 してAに 発音 させ 、
いったんその文字 を読めるようになるのだが、他の活動をはさんで何分か後 に再度
同 じ文字 カー ドを提示す ると、 さっき読 めたのにもう分か らな くなって しま う、 と
い うことの繰 り返 しだった。
表1小1の1年 間の平仮名清音の習得の様子
指輛{持/2002年5月 一度導入した平仮名を何分か衡こ再提示すると覚えn・ない伏態
夏懶 ζ入る前/2002年7月物と文字と発音が一致 したのは 「て(翁 」と 「め(目)」の2字のみ
糊 ζ入る前/2002年12月「と」「ぬ1「絢 「ん」以外、ほほ安定して読めるようになる
1年修了時/2003年3月 清音だけの語 「レ肉rFこわとり」などが単語単位で読めるようになる
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表1は 小1の1年 間の平仮名清音の習得の様子である。通常国語科では、小1の
夏休 み前に平仮名 の学習 を終え、夏休 みに平仮 名で絵 日記程度の作文が書 けるよ う
になることを 目指す。しか し、表1に あるよ うにAが 夏休み前 に習得できたのは 「て
(手)」と 「め(目)」 の2文 字 に止ま り、その標準か ら大き く遅れていた ことがわ
かる。 しか し、読み書き練習を継続す る うちに、非常にゆっ くりではあるが、少 し
ずつ平仮名 を習得 していった ことは確かである6。
5.1.3語彙の少 なさ
語彙の少な さもAの 弱点の一つで ある。例 えば、『くもんひ らがなカー ド』の付
録 『ことばのえほん』 に載 っている平仮名表記の単語について、次 のよ うな記録が
ある。
・小1の1月 、分からなか った語
あひる/お たま じゃくし/き しゃ/せ んぬき/か ぶ とむ し/た いよ う/
つ ばめ/み つばち/て るてるぼ うず/な し(梨)/は くちょう/ぬ い ぐるみ/
むぎわ らぼ うし/め だまやき/も ぐら/も くば(木 馬)/ひ よこ
・小2の5月 、上記 の語の うちで引き続 き分か らなかった語
むぎわ らぼ うし/も くば(木馬)
この記録 か ら、Aは 小1の 終わ りか ら小2の はじめにかけて、未学習だった語彙
を獲得 していったことがわか る。一方で、同じ時期(小2の5月)に 、〈 「低い 山」
を 「小 さい山」、 「短いえんぴつ」を 「小 さい えんぴつ」 と言 った。 〉とい う記録が
あ り、形容詞 については獲得が遅れていたことが窺 える。
5.1.4絵本の読み聞かせ
日本語指導の中で絵本の読み聞かせに取 り組んだのは、就学後間もなくの面談で
教育委員会指導主事からAの学習の遅れの一因は 「お母さんとの遊びの少なさであ
ろう」との指摘があったからである。そこで、折 り紙や双六、読み聞かせなどの遊
びの時間を取るようにしたところ、Aは特に絵本に興味を示 した。
しかし、期待はあるのだが、文字が読めなかった頃のAは 集中力の持続が難しか
った。一枚の絵にわずか3行の文章が待ち切れず、勝手にページをめくることがあ
った。そうした中、Aを最初に引き付けたのはシリーズとなっている赤ちゃん向け
の絵本だった。まず、『五味太郎の絵本』(絵本館)か ら始め、『はじめてのめいさ
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くえほん』(い もとよ うこ文 ・絵 、岩崎書店)と 『あかちゃんのむか しばな し』(松
谷み よこ ・文、童心社)も 繰 り返 し読 んだ。 これ らの絵本 の文は大変短 い。例えば
『五味太郎の絵本8み ず』の1ペ ー ジ 目は涙 ぐむ女の子の絵 に対 し 「ちい さなみ
ず」一文、『あかちゃんのむか しばな し にん じんさんがあかいわけ』の1ペ ージ 目
は 「むか し むか し だいこん さんが はたけで くうく うって ねて るとね」で
ある。短いなが らも 『は じめてのめい さくえほん』と 『あかちゃんのむか しばな し』
には明確 なス トー リー展開がある。
やがて2語 文が安定 して読 めるよ うになった小2の 半ばには、焦れて勝手にペー
ジをめ くるこ とはなくなった。その後 もAの 要望 に応 え、成長に合わせ た絵本を選
び、読み聞かせ を小4の 始 め頃まで継続 した。このような絵本の読み聞かせの積み
重ねが、後述す る 「組み合わせ指導法」につながるのである。
5.1.5工夫を凝 らした読み書 き練習
なかなか読み書 きが自由にできるようにな らないAを 前 に、筆者は次 のよ うに考
えた。カー ドや ドリルな どで動物や食べ物 などを通 じて読み書き練習を して も、そ
れは現実か ら切 り離 して絵や文字で表 した動物や食べ物を提示 しているのであ り、
直接 にはAの 毎 日の生活 に結びついていない、子 どもが読み書きを自分 のもの とし
ていくには、自分に とってもっと 「意味のあること」、そ して何 よ りも 「楽 しいこと」
と、文字を結びっ ける方法が必要なのではないか と。
① 意味のある こと
そ こで、例 えば 「意味のあること」 として、学校で配 られ るい くつかのプ リン ト
を題材 に読み書 き練習 をす るとい う方法 を考えた。例 えば、「遠足の しお り」を用い
た活動 では、 「集合か ら解散 までのスケジュール」 と 「持 ち物」 をAが 自分 でわか
るよ うな易 しいことば と表記で箇条書きに書 き換えさせ、Aだ けの 「遠足の しお り」
を作った。スケジュールには時刻を書 き込むのでAは この よ うな練習 を繰 り返す こ
とによって時計が読 めるよ うになった。また、 このよ うな行事 に結びつ けた活動 で
は、時間に遅れない、忘れ物を しないなどの実質的な狙い もあった。同様 に して、
「時間割表」、 「月間行事予定」、「水泳の準備 と注意事項」な どを通 じて もAだ けの
ための 「お知 らせ」 を作成 した。
他 に 「意味のあること」 の例 として、毎回の 日本語指導の授業の始 めに読み上げ
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る 「学習項 目一覧」と、最後 にその 日のま とめ として書 く 「きょ うがんばったこと」
な どがある。
② 好 きなこと
また、「好きなこと」の例 として 「ぼ くはせ んせい」 と名付 けた活動がある7。そ
の要領は、Aが 教師役 になって文字カー ドな どを読み上げ、筆者 が読み上 げられた
内容 を書き取 るとい うものである。そ こで取 り上げる文字カー ドは、それ以前 に通
常のかたち(筆 者 が教師)で 練習 した内容で、言 わば定着を図るために復習 させた
い内容である。Aの 発音が不完全だった場合、筆者はいかにも生徒 のよ うに 「A先
生、も う一度はっき り言って くだ さい。」と言 う。す ると、教師の ように振 る舞 うこ
とが とても気 に入 ったAは 、文字を よく見て注意 して発音す るのであった。
この活動 は小3の9月 頃まで継続 され、国語教科学習の内容の一部な どをAが 読
み上げ筆者 が書 き取るとい うことができるようになった。読むの と書 くのでは当然
書 く方が時間を要す る。Aは 筆者の書 く速 さを無視 して読み上げていたが、だんだ
ん と筆者の書 く速 さに合 わせ るよ うになった。次に読むべき文字 と目で追 う文字が
混乱 しがちだったAが 、この ように教師役 になることで、次 に読むべき文字 を逐次
目で追えるよ うになった。
そ の他 にも、「好 きなこと」の例 として、算数 の文章題 を音 読 させ た後に解 くとい
う方法がある。Aは 教科の中では算数 が好 きなので、2行 程度 の文章を読み上げる
ことが苦 にな らなかった。助数詞 を覚える とい う成果 もあった。
5.2第H期:教 科学習 の開始(小2の10月 ～小3の 終わ り)
これまで記述 してきたよ うに、絵本 の読み聞かせ と様 々な読み書き練習を続 ける
うちに、Aは だんだん と濁音 を含む2語 文が安定 して読めるようにな り、次のステ
ップへ進 めるようになった。 ここでは、Aの 学びの最大の転機 となった 「読み聞か
せ」、「LEA(言語体験アプ ローチ)」、「自分の物語」の3つ を組み合 わせた指導法(以
下 「組み合 わせ 指導法」 と称す る)に ついて記述す る。
5.2.1「LEA(LanguageExperienceApproach、言語 体験 ア プ ローチ)」
e「 対 話 と書 い てみせ る」方 法
筆 者 はAが 小2の 半ば に さしか か っ た あ る 日、 中 島(2003)を 読 み、 「LEA」
(LanguageExperienceApproach、言 語 体験 ア プ ローチ)と い う実 践 の方 法 を知 っ
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た。その理念は 「子 どもが話す ことを教師が文字に して書いてみせ、話す ことが文
になるとい う実感 を与 える。話 しことばか ら書 きことばへの移行プロセスを体験 さ
せ ることによって、読み書 きの基礎を教 える」(p.51)とい うものである。またそ の
手順 は、 「子 どもの話(子 どもの体験や絵本 のス トー リーを辿 るなど)を教師が移動
可能な付箋な どに書 く。次 に書き留めた単語 を教師が読んでいき、その間、子 ども
はことばを入れ替えた り、加 えた り、省略 した りす る。出来上がった話 を子 どもが
視写、発表する」(p.51)とある。
このよ うに紹介 され た内容 を筆者 は 「対話によって子 どもの ことばを引き出 し、
引き出 されたことばを付箋に書いてみせ、 さらに 「対話」 と 「書いてみせる」 こと
を続 けて断片的な語を文章に発展 させてい く」=「 対話 と書いてみせ る方法」 とい
うよ うに解釈 し、書 く活動 の様々な場面で実践 した。
例 えば、小2の10月 、クラスのお楽 しみ会が終わった直後に 日本語指導があっ
た 目、Aは お母 さんたちと一緒に さっまい もの蒸 しケーキを作った様子を興奮気味
に話 し出 した。筆者 はこの体験 は学習につなが ると直感 し、付箋にAが 口にす る語
句 を書 き留 めた。Aが 話すのは 「さつまい も」「なべ」な ど主に名詞 で、対話 しなが
ら 「かわをむ く」 「むす」な どの語 を足 してい き、また、順番 を並べ替えた りして、
付箋 をっ なぎ合 わせたかたちの文が机上に並んだ。Aは 付箋の1つ1つ をよく見て
ノー トに文 を書 き写 し、全部で92字 のさつまいもの蒸 しケーキの レシピ文ができ
あがった。 このよ うに、 「LEA(言語体験アプローチ)=対 話 と書いてみせ る方法」
によって、Aは この時初 めてまとまった長 さの文章を書いた8。
5.2.2「組み合わせ指導法」:「読み聞かせ」+「LEA」+「自分の物語」
次のステップは、Aと の学びの中ですでに定着 していた 「読み聞かせ1と 「LEA
(言語体験アプローチ)=対話 と書いてみせる方法」とを組み合わせることであった。
国語単元の物語文は市販 されている絵本を採用 したものも多い。そこで、まず絵本
を読み聞かせ、読み聞かせを通 じてAが キャッチした語句をLEAの方法で付箋に
書き留め、対話を重ねて付箋の語を文に発展させていくのである。要領は前節の作
文指導の進め方と同じく 「対話と書いてみせる」ことの繰 り返 しで、今回はこのレ
ベルまでがんばってほしいという語や文型を筆者が投げかけ、Aは消化可能のe囲
を投げ返す。できあがった文章は 「読み聞かせを通じてAが 理解 した語句をもとに
したもの」、「語彙 ・文の長さと複雑 さ・分量の点でAが 消化可能なもの」であり、
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言わばAの 「自分 のことば」をっ なぎ合 わせた 「自分の物語」である。それは教科
書本文 よ りも文が短く、語彙 ・文型 ・表記が易 しくなってい る。
このよ うに 「読み聞かせ」 と 「LEA」を通 じて 「自分の物語」を作 るとい う 「組
み合 わせ指導法」 を用いて、Aは ついにクラスの国語の授業 と同 じ内容 を同時進行
で学習できるようになった。「自分 の物語」を音読 し、初めて教科書準拠のワークシ
ー トにも取 り組んだ。それは就学か ら約1年 半後の小2の10月 、物語文『お手紙(小
2下)』9を学習 してい る時だった。
5.2.3「組み合わせ指導法」:具体例 『スーホの 白い馬(小2下)』
「組 み合わせ指導法」の具体例 として物語文 『スー ホの 白い馬(小2下)』 の学
習の過程 を紹介す る。 この単元では、まず、読み聞かせを3回 行い、対話 を通 じて
語句か ら文を組み立てるとい うLEAの 作業を3回 行い、それをもとに 「自分の物
語」を作成 した。
表2は3回 のLEAの 過程 と教科書本文 との比較である。表 の左か らLEAの1回
目 ・2回 目 ・3回 目の結果 、作成 された文を並べた。その3回 目の結果がこの単元
の 「自分の物語」(右か ら2番 目の欄)であ り、それ は教科書本文(右 端の欄)に かな
り近づいているのがわかる。
表2LEA3回 の流れ、および 「自分の物語」 と教科書本文との比較
(下線部分は、次頁の対話例1の下線部分に対応する)
LEA1回 目 LEA2回目 LEA3回目
二 「自分の物語」
教科書本文
白馬 は
しにま した。
「白馬、
しなないで
くれ。」
つぎの 日、
白馬 は
しんで しまい
ま した。
スーホは や を
ぬきま した。
きず ぐちか らは ち
が ふきでま した。
「白馬、ぼくの白馬、
しなないで くれ。」
つぎの 日、白馬は し
んで しまいま した。
スーホは はを食いUまりながら、白馬に
ささっ"・る矢をぬきました6きずくちか
らは 血がふき出しました
「白馬、ぼくの白馬、しなないでおくれ 」
でも、白職ま、弱り}オでていました、いきは.
だんだん細くなり、目の光もきえていきまし
た、そして、つぎの目、白馬は しんでしま
いました
また、対話例1はLEA(対 話 と書いてみせ る方法)を 行 ってい る実際の対話 の文
字化デー タである。これは、LEAの3回 目の作業で、表2の 右 か ら2番・目の欄 の下
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線 で表示 した文が作成 され る過程である。 ここでは、傷 を負 った 白馬が とうとう息
絶 える場面の挿絵 を示 しなが ら対話 が進み、Aが 答 えた語を筆者 が横 で付箋に書い
てい く。筆者の質問によってAか ら引き出され た語 句 「や(矢)がブ ヒュツ!」(2A)
か ら 「スーホはや をぬきま した」(3T)とい う文 を作成 し、「ち(血)」(5A)と「で
ま した」(7A)から 「ちがふきでま した」(8T)とい う文を作成 していくとい う過程
である。
対話例1:『スーホの 白い馬』 「自分の物語」作成 の過程(小2、2004年2月)
(T:筆者A:対 象の児童/下線は本文中の対応部分)
1T:この時、どうなったの?白馬は/(間)/倒 れてるよね。[挿絵を示す]
2A:やがブヒュツ1[矢を抜 く動作をする]
3T:そう、矢を、ぬきま した。 スーホはやをぬきま した。[付箋に書 き足す]
4T:すると、/(間)/抜 いた ところか ら・
5A:ち?
6T:そう、血が_
7A:でま した。
一[矢を抜く動作をし、抜いた場所を指す]
8T:ふき、ふ きでま した。 ちがふきでま した。[付箋に書 き足す]
5.2.4「組み合 わせ指導法」からの卒業
この ように効果を上 げた 「組 み合わせ指導法」 も約1年 間の継続 の後、小3の 半
ばに必 要 としなくなる時が来た。物語文 『ちい ちゃんのかげおく り(小3下)』 に
入った時(2004年10月)、Aは自ら 「ぼく(教科書本文を)読 めるよ。」 と言い、
誤読す る箇所 も見 られたが、本 当に教科書本文 を音読 し出したのである。ただ し、
この段 階でAが 読める文字 は主に平仮名 と片仮名に限られ、学年相応の漢字学習 は
行っていなかったため、漢字にふ りがなをつ ける必要があった。
これ以後、Aは 「自分 の物語」に置 き換 えることな く、教科書本文で学習できる
よ うになった。また、 「組み合 わせ 指導法」からの卒業に続き、小3の 終わ りには
「LEA=対話 と書いてみせ る方法」も必要 なくなった。筆者 が横 で付箋に書いてみ
せな くても、平仮名片仮名 については 口頭 の指示に従って書けるようになったか ら
である。そ して、この時期か らAは 他の児童 と同 じ内容の各教科のテス トや様 々な
./
ある幼少蝴入∠勤官量を対象どする縦断的事例研究一4年≠のθ本語指導 言語テスh、言語環境調査から 一・iA'.ノ11、豪理子
課題に段階的に取 り組めるようになった。
5.3第皿期:現在の学ぶカー 「自分のことば1のその後0亅・4ヘグ亅・5の10月)
5.3.1第皿期の日本語指導の内容
第III期では、前段までに記述 した特別な指導法などは行わず、クラス担任 と随時
優先順位を相談 しながら、クラスでの教科学習の内容(主に国語、算数、理科)を
個別に支援することが日本語指導の内容 となった。その際はAの 理解を助けるため
次のような工夫をする。
①Aが うまく読めない場合、筆者が代わって声に出して読む
② 目で見て理解できるもの(実物や図鑑 ビデオなど)を提示する
③ ふ りがな、色分けや番号表示な どを書き加える
④ 理解や解答に結びつくまでの対話を重視する
っま り、上の①から④は、「①は音声によって、②と③は視覚的効果によって、④は
対話によって、Aの弱点を補 う支援」 というようにまとめることができる。
5.3.2Aの現在 の力(1)-4技能の観点か ら
Aの 現在の学ぶ力をみるため、まず4技 能の観点か ら実態を記述する。
① 漢字識字の力
就 学以来識字力 が弱いAで あったが、小5に なってからクラスで継続的に取 り組
む漢字書 き取 り小テス ト(5～10間)に ハ ンディなしで取 り組 めるようになった。
では、Aの 客観的な漢字識字能力 は どの程度伸長 したのであろ うか。そ こで、2006
年10月 、Aの 漢字識字力の 目安 として 日本漢字能力検定の過去問題を用いてテス
トを行 った。
まず、学年相 当(小5レ ベル)の6級 を与えた ところ、最初の読みの20問 の うち
正解 できたのがわずかに1問 とい う結果だった。そ こで、学年相当の級 での測定は
難 しい と判断 し、初9級(小2レ ベル)に 変 え、全問ではな く読み と書 き取 りの問
いだ けを対象 とした。この小2レ ベル の読みの40間について、正解 は17問だった。
書き取 りについては、25間中正解 は6問 だった。以下に不正解 だった小2レ ベルの
漢字の例 を示す。 クラスで受ける小テス トと違い文脈の助 けがない条件下では、3
学年下のごく基本的な漢字 について以下のよ うに読み書きが困難であることが分か
った。
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・下線部の読み
・書 き取 り
誤答の例:鳴 く→ とり お母さん→か 後で→ご
無回答の例:絵本 外国 話 店 作る
無回答の例:明 るく 朝 昼 池 毛 歩いた 行 く
②表記 の正確 さ
表3は 、小5国 語単元 『ごみ問題 ってなあに』(小5上)に 入 った時、 「各 自ごみ
につ いての考えを書 く」とい う課題でAが 書いた短文 と正 しい表記 との対比である。
片仮名 と漢字の混同(1行 目:ジ ョぎ→定ぎ)、形が似ている漢字 の混 同(3行 目:
吏え る→使 える)な どの文字単位の誤 りの他、モー ラ と表記 の不一致 による誤 り
(1行目:あ そで→遊 んで、2行 目:バ き と→バ キッと、われて しまた→われて しま
った、4行 目:な ていまた→なって しまった)が 目立つ。ただ し、 これ らのモー ラ
と表記 の誤 りの部分を発音 させ ると、Aは 正 しいモー ラで発音す る。
表3作 文の表記の例(下線は誤 りの部分)(小5、2006年9月)
行 Aが書いた短文(分かち書きで表記) 小5相当の正しい表記
1
2
3
4
5
ぼくが ジョきZあ そでいたら一
ジョきが バきと 匙れてしまた、
ぼくが定ぎで遊んでいたら冖
定ぎがバキッとわれてしまった。
まだ 塹 る ジョ齦 こ ぼくが こわした
だから ご馴こ なていまた
これうミら もう もの こわし瓢
まだ使 える定ぎなのに、ぼ くがこわ した。
だからごみになって しまった。
これか らも うものをこわ しませ ん。
また、この短文では見 られなかったが、摩擦音 「す」 と破擦音 「つ」の表記の混
同が小5と なった現在 も見 られる。なお、 自分で考えた文 を書 くのではな く、板書
などを視 写する時はこれほ どの表記の誤 りは見 られ ない。
③音読 の正確 さ
次 は音読の正確 さについてである。 ここでは、バ トラー後藤(2003)のアメ リカ
のESLに おけるテキス トの難易度の判断基準を参考に した。ただ し、バ トラー後
藤(2003)の英文の例は単語 を基準 とす るものであるが、ここでは 日本語の文を対
象 とす るので、文節数 を基準 とした。
まず、2006年10月、Aに 学習 中の単元 『ごみ問題 ってなあに』(小5上)の 音
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読 を課 した ところ、ふ りがなをふ らず前 もって練習 をしない とい う条件下 では誤読
が多かったので、漢字 にふ りがな をふ り、練習をさせた上でも う一度 ビデオ撮影 を
した。その条件 下では、総文節数114に対 し正 しく読めたのは103文節 で、正確率
は90.4%であった。
そ こで、学年相 当の小5の 単元ではAの 音読の実力が測れない ことが分 かったた
め、試みに 『お手紙』(小2下)の 音読 を課 した。前述 の漢字識字力か らみて、3
学年下が適 当であると考えた。 この単元 について、ふ りがなをふ らず練習 な しとい
う条件下で、総文節数89に 対 し正 しく読 めたのは77文節で、正確率は86.5%であ
った。
バ トラー後藤(2003)によると、アメ リカのESLで は90%以上文章中の英単語
を正 しく音読 で きない と 「生徒 の 自信 をそ こな う恐れ あ り」(バ トラー 後藤
2003:153)と判断 してい るとい うことである。 日本語の場合は漢字 とい う高いハー
ドルがあ り、英語の例 と単純 に比較す ることはできないが、Aが 学年相当の単元に
取 り組む ときの厳 しさが窺える。 また、バ トラー後藤(2003)では、支援 な しで読
み こな していけるためには95%以上正確に読 めることが必要だ とされてお り、小2
の単元 『お手紙』について もふ りがなふ りや音読練習 な しの条件下で正確率86.5%
とい う結果か ら、現在のAは 学年 を下げた単元 でも、支援 なしでは読む ことが容易
だ とは言い難い とい うことが分かった。
④ 「聞 く」 と 「話す」
これ まで述べてきたよ うにAは 特 に 「読む」 と 「書 く」の力が弱いのだが、「聞
く」 と 「話す」についても、学習の場面で豊かなや りとりができるとは言 えない。
聞いて分か らないこ とがたびたび あ り、語彙 ・文の構造 ・内容の面で ことば豊かに
話す こともできない。つま り、学習の揚面では、 日本語 の4技 能のそれぞれについ
て未だ豊かなことばが育まれてい ない状態なのである。
5.3.3Aの現在 の力(2)一「自分の ことば」を とっかか りに理解す る
4技能の観点に続いて別 の観点か らみてみる と、Aの 学ぶ力 の別 の側面が見えて
くる。
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① 理科の学習の様子
小5に なってAは 理科 について、クラスでの実験や観察 を通 じ、これまで より理
解できる内容が多 くなった。 が、それがテス トで点 に結びつかない。そこで、ある
テス トの問題 を例 に(小5、2006年6月)、なぜAが 理解 している内容を解答に結び
っ けられないのかをみてみ る。
図2:理科/植物の成長の条件
おおい
水と総料 泳と畑轢
図2は 、植物の成長の条件についての問題である。テス トの問いは 「アとイ、イ
と ウの育ち方 をくらべ ると、植物の成長 に何が必要であるかがわか ります か。(以
下太字 は筆者)」となってい る。 クラスの授業 を通 じてAは 一番 よく育つのがイで
あると理解 してお り、その理由を 「水 と肥料 と日光がある」 と答 えた。ア とイの違
い については 「アは肥料がない、イは肥料がある」 と表現 した。 この ように、Aは
「ある、ない」とい う最 も単純なことばで実験結果を捉 えていて、その 「～がある、
な い」がテス トの問題の文 中の語 「～が必要」 と結びつかないため、解答が書 けな
い のである。つ ま り、Aは 「～がある、ない」とい う自分が理解で きることば=「 自
分の ことば」を以て現象を矛盾 なく把握 しているのだが、その 「自分のことば」 と
学習で使われ る言語表現 に隔た りがあ り、 自力ではその隔た りを解消できない様子
が窺える。
② 国語の学習の様子
このような 「自分のことば」による理解の広げ方は、国語の学習場面でも見られ
る。
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対話例2:『 白いぼうし』(小4、2005年6月)
(タクシー運転手の松井さんは、道端で幼稚園児 「たけのたけお」の帽子を見つける。落と
し物だと思って持ち上げるとチョウが飛び出す。園児が帽子で捕まえたチ ョウを逃がしてし
まったのだ。松井さんは罪滅ぼしのために、夏みかんを帽子の中に入れる。そして車に戻る
と、どこから来たのか女の子が後ろの席に座っていた。)
¢:筆者、A:対象の児童/下稼は本文中の対応部分)
lT:この女の子何 だろう?(中 略)こ こ、あの、ぼ うしは、男の子 のだった よね。名前は?
2A:たけの…
3T:「たけのたけお くん」だったよね。 「たけのたけお くん」の帽子。
4A:「くん」 じゃない、 「さん」で しょ。/(間)1「さん」 じゃないの?
5T:「たけお くん」だから、男の子だ よ。
6A:たけのたけお さ一ん![幼稚園の先生が園児を呼ぶよ うな話 し方]
7T:1(間)1「たけお さ一ん」 って呼ぶ ときもあるけど、 これ、男の子なんだ よな。
8A:(挿絵 は)何 で女の子なんだろ う。
9T:じゃ、何 で女の子なんだ ろう。女 の子は どうし..
10A:ヘンシー ン!
対話例2『白いぼうし』は、小4の6月 に取 り組んだ国語単元(物語文)である。
ここでは物語の転換を予想する(タクシーの後部座席に座っていた女の子はどこか
ら来たのか)とい う読解学習が進められた。Aは 最初のうち 「たけお」を女の子の
名前だと勘違いし、後部座席の女の子を 「たけお」(帽子の持ち主)だと考えた
(4A)。しかし、筆者との対話の中で誤解を修正するための思考を始め(鋤 、筆者
の問いを待たずして、いなくなったチ ョウが女の子に変身したのだと元気に答えた
10Ao
この場面は、不思議な展開を楽しむこの物語文の中でも、後半の謎解きにつなが
る特に重要な部分であるが、Aは この学習を実に楽 しく進めながら、正解にたどり
ついている。この時、「自分の物語」を使わず教科書本文で読み進めていたのだが、
Aは全ての語 と構文を理解 していたわけでなく、「5.3.2Aの現在の力(1)③音読の
正確 さ」で触れたように、音読では誤読が多かった。誤読 した場合筆者がAの 代わ
りに正 しく読むとい う支援がなければ、読み進めることはできない。 しかし、細か
な点はわからないままでも、内容をざっくりと鷲掴みするように、言わば、頭の中
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で自分が理解できる 「自分 のことば」をつなぎ合 わせて 「自分の物語」を作 り、そ
れ を上か ら当てはめてい くよ うな 「読むプ ロセス」を活性化 させてい るこ とが考 え
られ る。
確 かに個別 の支援が不可欠なのだが、この 『白いぼ うし』の他にもAは 確かに 「読
む ことの成果」を得ている。例えば、『一つの花』(小4下)で は、 「戦死 した父親
の形 見であるコスモスの花 を、母親は一体何 のためにこんなにた くさん育てたのか」
とい う筆者の問いに対 し、Aは 「平和のため」と答 えた(2005年11月)。また、『ご
んぎつね』(小4下)で も、Aは 他の児童には真似できない よ うな解釈 を した。 こ
の物語で、親 と死に別れたひ とりぼっちの小 ぎつね 「ごん」 は、思いが通 じないま
ま思 っている相手に銃で撃たれて しま う。この、解釈 が大変難 しい結末を、Aは 「で
も、ごんは天 国でお母 さんに会 えたね。」と何 とも温か く受け とめたのである(2006
年2月)。Aの 返答はいつ もことば少な く声 も小 さいのだが、子 ども1人1人 に学
びのかたちがあ り、それぞれの 「読みの世界」に優劣はつ けられない と筆者 は強 く
感 じる。
5.3.4第皿期のま とめ 一Aの学びの現状
第5章 の終わ りにAの 学びの現状をまとめる。
Aは 、継続的な 日本語指導の中で行われた 「組 み合わせ指導法」を始 めとす る様 々
な工夫によって、最低 限の読み書きの力 をつけ、教科学習 に取 り組めるよ うになっ
たものの、日本語 の4技 能か らみて未だ豊かなことばが育まれていない状態 であ り、
自分が理解できることば(=「自分の ことば」)を以て教科学習に取 り組むのだが、
その 「自分 のことば」 と教科学習で使 われ る言語表現に隔た りがある場合があ り、
その差を縮 めるために 「音声、視覚的効果、対話 」を重視 した個別指導が継続 され
てい るのである。そ して、この 「音声、視覚的効果、対話」とい うのは、「組み合 わ
せ指導法」(「読 み聞かせ+LEA(対話 と書いてみせ る方法)+自 分の物語」)の 中
で、音声=「 読み聞かせ 、対話」、視覚的効果=「 絵本、書いてみせ る」の ように符
合 し、つ ま り、第II期までのよ うに特別 な指導法を必要 とは しない ものの、基本 的
には第II期の支援の枠組みのままであ り、「自分のことば」か らことばの世界が広 が
っていかない状態が続いてい ると筆者 は捉えてい る。しか し、その一方で、Aは 「自
分の ことば」を とっかか りに、支援を得て理解の幅を広げてい く可能性 も示 してい
る。
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6.Aの 母語の現況 と家庭の言語環境調査
ここまで、 日本語指導の記録から、日本語の力 と学習の実態を記述 してきたが、
第6章では、Aの母語 と家庭環境に注 目し、母語の口頭能力テス トと家庭の言語環
境についての調査の結果を記す。
6.1母語の 口頭能力(語 彙力 ・会話力)テ ス ト
Aの 母語能力 を測定するため、2006年8月、母語話者 の留学生ioの協力を得て
OBC会 話テス ト11に準 じた 口頭のテス トを試 みた。その際には、Aが 就学の約2
年前に入国 し就学時には姉弟間で一切母語を使用 していなかった とい う筆者の観察
記録か ら、母語については低学年の レベルか ら調べ るのが適当である と考 え、ポル
トガル語母語 とスペイン語母語の小1と 小2の 子 どもを対象に行 った吉川 ・本杉
(2006)に準 じたテス トを用意 した。吉川 ・本杉(2006)では、導入 タスク→語彙
テス ト→基礎 タス ク→対話 タスク→認知 タスクの順 に行 ったのだが、Aの 母語 の力
を予想 し、導入 タスク→語彙テス ト→基礎タスクのみを行 うこ ととした。 なお、出
題 され る内容 をAが 理解 できるか、またテス トの形式 に対応できるかをみるために、
予め 日本語で同 じテス トを行った。す る と、低学年 レベル とい うこ ともあ りAは 難
な く日本語で全問答えるこ とができた。以下に①導入 タスク、②語彙テス ト、③基
礎 タス クの内容 を示す。
① 導入タスク:以下の内容を質問する。(8問)
名前/学年/年 齢/誕生 日/兄弟の有無/両親 と何語で話すか/友達の名前、
その友達と何をして遊ぶか/食べ物は何が好きか、なぜその食べ物が好きか
② 語彙テス ト:絵カー ドを示 し 「これは何?(名 詞)」「どんな様子?(形容詞)」
「何をしている?働 詞)」と聞く。(37問)
はさみ/傘/帽 子/鉛筆/椅子/机/本/電 話/手/指/口/足/ヘ ビ/
魚/ウ サギ/ネズミ/ウシ/ト リ/バナナ/たまご/家/飛行機/船/バ ス/
山/葉/木/月/花/う れ しい/きれい/長い/暑い/飲む/食べる/泣く/
読む
③ 基礎タスク:絵シー トを示し以下の質問をする。(2問)
a.リビングルーム内の絵シー トを示し、時計とテレビの有無、ネコがいるかいな
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いか とネ コのい る場所を質問す る。
b.公園で遊ぶ子 どもたちの絵シー トを示 し、子 どもが何人いるか、それぞれ何 を
して遊んでいるかを質問す る。
上記の ような 口頭能カテス トの結果、Aが 母語 で答 えたのは、僅かに語彙 テス ト
の中の 「船」1語 のみであった。テス トの間、Aは終始 困った とい う表情 を浮 かべ、
日本語で 「わか りません」を連発 した。当 日は姉(Aよ り7歳 年上、現在高1)に
も同席 してもらい、Aが わか らなかった場合姉 に答えてもらったのだが、姉 の正解
を聞いてAが 復唱 したのも3語(傘 、指、ネズ ミ)に 止 まった。 この ように、A
の母語の喪失の状況は予想 していたよ りも厳 しい ものだった。協力者の母語話者の
女性 も、「家族 全員が 同国人 な らも う少 し母語 を保持できていてもいいはず なのだ
が」 と話 していた。
なお、語彙テス トの中で姉がはっき り答 え られ なかった語 も5語 あったことか ら、
姉 も母語がすでにかな り不 自由になっていることが分かった。
6.2保護者 に対す る家庭 の言語環境 についてのア ンケー ト調査
次 に、家庭の言語環境 を調べ るため、保護者 に対す るアンケー ト調査 を2006年
8月に行 った。その内容は、岩見(1993)12の「母語 の保持 と喪失 に関す るアンケ
ー ト」 に準 じた記述式の調査で、本稿に関連す る家族 間の言語使 用、家族の言語能
力 、子 どもの母語 保持についての保護者 の意識な どについて調べた。父 と母 では父
の方が少 し日本語のや り取 りが容易 なので、父親 に答 えても らった。 なお、ことば
の仲介者 として、姉の援助を得た。
① 家族 間の言語使 用の実態
次頁の図3は 、入国当時(2000年)と現在(2006年)の家族間(父 、母、A、姉の
4人)の 言語使用 の実態(母 語 と日本語の どちらを使 うか)を 図示 したものである。
この図か ら、入国当時は家族間のことばのや りとりは全 て母語 を通 じてであった
が、現在 では、母語のみのや りとりが どの組 み合わせ でも見 られ なくな り、Aが 関
わる3つ のや りとりでは母語が一切介在 しないとい うことが分かった。
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図3入 国当時(2000年)の言語使用
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② 家族の言語能力
次 に、家族の言語能力についてで ある。 日本語能力につ いて、父は 「日常生活 の
場面で、 日本語で必要なことが話せ るか」 と 「職場や近所付 き合い、子 どもの学校
な どの場面で、相手の話す 日本語 が理解 できるか」の問いに対 し、どち らも 「半分
く らい」と答 えた。また、「職場や近所付き合い、子 どもの学校な どの場面で、 日本
語で 自分の意見 を伝 えることができるか」とい う問いに対 しても、「半分 くらい伝 え
ることができる」と答えた。つま り、父は 自己の 目本語 を 「話す」「聞 く」について
は 「半分 くらい」と評価 した ことになる。一方で、「日本語の新聞が読めるか」に対
して 「読めない」 と答 え、「日本語で手紙が書 けるか」に対 して 「書 けない」と答 え
たことか ら、 「読む」 と 「書 く」 については自信 をもっていない。
父のこのよ うな自己評価 と筆者 を含む学校関係者 の見方 には差がある。学校関係
者 は就学以来常に保護者 との コミュニケー ションの不 自由さを感 じている。保健 に
関す ることや、これがなかった ら周 りの子 にい じめ られると思われる事柄 など、最
低 限の事柄 についてのみ、身振 り手振 りも交 えて口頭で何 とか父母に伝えるか、 あ
るいは姉を通 じて用件 を伝 えてきた。
なお、母 の 日本語については質 問 しなかったが、筆者 が接する限 り口頭能力は父
に及 ばず、また、学校か らのお知 らせのプ リン トな どに対 して家庭か ら反応がない
こと、母に頼 まれて筆者が市役所 に提 出す る書類 の説 明をした り代筆 を した りした
ことがあることな どか ら、 日本語の読み書 きはほ とん どできない と考え られ る。
このよ うに見て くると、 日本語の面で最 も頼 りになるのは家族 の中で姉 とい うこ
とになる。その姉 も母語 の読み書 きはほ とん ど喪失 しているよ うで、 さらに、前述
の母語の語彙テス トで答 え られ なかった単語があった ように、口頭で も母語 を自在
にや り取 りできるレベル ではない。
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③ 母語保持に対する意識
最後に、母語保持に対する意識についてである。父は 「子どもに対 して母語も日
本語も同様に完璧になってほしい」と思ってお り、「将来子どもが母語を話せなくな
ることに危機感を抱いている」のだが、「自国語を子どもに伝えているか」という問
いに対し 「全然伝えていない」と答え、「自国語を子 どもに伝えたいか」という間い
に対しても 「わからない」と答えた。また、「同国人で組織された会合や何らかの活
動に参加 していない」という回答から、Aが母語に接する場は家庭以外にないよう
なのだが、家庭での具体的な働きかけは 「食事の時に母語で話 しかける、母語の文
字を教えたことがある」 と答えたに止まり、特に継続的 ・積極的な母語保持のため
の努力をしていないことが分かった。
6.3Aの母語の現況と家庭の言語環境調査一まとめ
以上のように母語口頭能力テス トと保護者に対するアンケー ト結果から、①Aは
現在母語をほぼ喪失していると見られ、日本語のみで生活 していること、②父母は
Aと 日本語のみで話すがその日本語能力は限られていること、③家族の中で母語 と
日本語の両言語で十分なコミュニケーションのできる人がいないこと、④父母は日
本語の読み書きがほとんどできず、Aは母語ができないことから、親子の間で自由
に使える共通の文字がなく、親子で本を読んだり宿題をしたりすることが難 しいこ
と、⑤父はAに 母語を保持 してほしいと思っているが継続的 ・積極的努力をしてい
ないこと、が明らかになった。そ してこの結果は、Aの母語県持 と日本語の伸長の
両面において、家庭でよい言語環境を提供することがいかに難 しいかを表 している。
6.4家庭の言語環境についての補足:Aと姉 との違い
ここで、家庭の言語環境の補足 としてであるが、Aと姉の言語環境の相違につい
て触れる。2人 の滞在月数 と家庭環境は同じであるが、入国年齢 と学校での 日本語
指導の形態において違いがある。
まず、入国年齢についてであるが、Aは満5歳 になる直前、姉は満12歳になっ
た直後であった。在 日ベ トナム人年少者を対象 とする山口 ・一二三(1998)では、
6歳前後に話 しことばの、10歳前後に話しことばに加えて学習言語を身につける時
期があることを検証 している。この結果と照 らし合わせると、Aは母語の話しこと
ば確立以前に、姉は学習言語を身につける時期以後に入国したことになる。
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また、姉は週に1時間だけだったが、入国直後から約1年母語話者による目本語
指導を受けていた13。Aは入国以来、一度も母語による教育的支援を受けたことが
ない。
このように、姉は上記の2点で条件に恵まれていたため、Aほ ど急速に母語が衰
えることはなく、十分とは言えないが現在も母語を保持 しているものと考えられる。
一方、Aは母語の話しことばが確立する以前に入国し、入国後も母語について何 ら
教育的配慮がなされなかった上に、家庭での積極的な母語保持のための努力もなさ
れていなかったため、母語をほぼ喪失してしまったと考えられる。
7.考 察
7.1Aの ことばの力の現況 と 「タ汾 レリミテッド/纎 的セミリン渺驟
縦断的な 目本語指導の記述 と母語 口頭能力テス トの結果か ら、Aの 母語 と日本語
の力 の現況 をまとめ、「ダブル リミテ ッ ド/一時的セ ミリンガル現象」と照 らし合わ
せ てみ る。まず、母語 口頭能力テ ス トの結果 か ら、Aは 現在母語をほぼ喪失 してい
ると見 られ る。次に 日本語の力 について、日本語指導の実態から、「組み合わせ指導
法」 をは じめとす る様々な試みを継続することにより、Aは 最低限の読み書きの力
を獲得 し、教科学習に取 り組 めるよ うになった ものの、理解 可能な 「自分のことば」
と教科学習で展 開され る言語表現 に隔た りがあ り、「教科学習に必要な思考を支える
ことばの力が未だ育成 されていない状態」であると筆者 は捉えている。そ して、A
のこのよ うな状態は、Cummins(1978)の言 う 「同年代の子 どもと比べて両言語 に
おいて言語能力が不十分で第1の しきいに達 しない場合」、つま り 「ダブル リミテ ッ
ド/一時的セ ミリンガル現象」の一例 に概ね相当す ると考え られる。小 さい子 ども
は綿 に水が しみこむ ように言語 を吸収す ると考えが ちだが、Aの 場合、母語 を喪失
した隙間に 日本語がす っ と入 り、順調 に発達 してい くとい うわ けではなかったので
ある。
Cummins(2000)では、「セ ミリンガル」の結論 として、「セ ミリンガルについて
の議論に理論的な価値はないが、セ ミリンガル を学問的に定義することができない
とい って、現実のバイ リンガル の子 どもたちの問題が解決す るわけではない。」とま
とめ られている(Cummins2000:105)。本稿のAの 事例のよ うに、現実 として、
そのよ うな言語現象の状態 にある と推定 される子 どもが存在 してお り、今後 も研究
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者 と現場の教師が協力 してこの問題に対処して行 くべきであろう。
7.2現段階で考えられる要因
次に、実態の記述を通じて明らかになった、現段階で、Aの 「ダブル リミテッド
/一時的セミリンガル現象」の状態に関連すると考えられる要因を列記する。
① 母語の話 しことばが確立する前の年齢(満5歳 になる直前)に入国したこと
② 入国以来母語を通 じての教育的支援を一度も受けたことがないこと
上記の2点は、7歳年上の姉との違いから明らかになった点である。
③ 継続的な日本語指導における様々な試みは、数字以外の読み書きが全 くでき
ず教室での学習活動のほとんどに参加できないとい う、Aの 危機的な状況を
克服することはできたが、4年半を経ても学習の困難 さを根本的に解消する
には至っていないこと
④ 家庭で母語と日本語の両面において良好な教育環境を提供できないこと
本稿の研究 目的の一つは入国年齢 と 「ダブル リミテッド/一時的セ ミリンガル現
象」との関連性を考えるとい うことであったが、以上のように、Aの事例から、入
国年齢が一っの要因になり得ることが示唆 された。
しかし、本稿は実態の記述を優先したため、この入国年齢 とい う点も含め、「ダブ
ルリミテッド/一時的セミリンガル現象」をめぐる諸問題について、十分な分析と
考察には至らなかった。筆者は今後もAの 日本語指導を担当し続ける予定であり、
今後は稿を改めて分析と考察に重点を置くこととし、その成果を学習支援や家庭へ
の働きかけについての示唆を得ることに結びつけたいと考えている。
8.お わ りに
これ まで、Aの 学習場面 に限って記述 して きたが、最後に、学習以外で見せ るA
の様子について触れ る。Aは お とな しい性格で、人気者ではないが仲間外れに され
るこ ともな く、休み時間も放課後 も友だ ちと過 ごしている。「天才」とい う漢字 を勉
強 していて 「ぼ くは算数 の天才」 と言 ったこともあるよ うに、自己に対 し悲観 的な
イメージのみ を抱いているわけで もない。小2ま では理 由がはっき りしない欠席が
見 られたが、小3以 降は風邪 などの他、欠席は していない。小3は 教科学習にだん
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だんと参加できるようになった時期である。今後は、このような学習以外の面にも
視野を広げ、Aの成長の過程を記述していきたいと考える。
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